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La reconfiguration du système universitaire est un phénomène international d’actualité. Il est caractéri-
sé par de nombreux changements liés aux pratiques quotidiennes de tous les acteurs qui vivent dans 
ce contexte (professeurs, étudiants, personnel technique-administratif, etc.). Parmi ces changements, 
l'article se concentre sur les transformations de l’agir professionnel des professeurs universitaires – 
avec une attention particulière aux activités de recherche, d’enseignement et de gouvernance – à tra-
vers l'analyse des résultats d'une recherche menée à l'université Suor Orsola Benincasa de Naples. Réa-
lisée à partir d’une posture épistémologique et méthodologique de type compréhensive, la recherche 
s’est articulée en deux phases successives. Une première phase exploratoire a permis de préciser les 
questions de recherche, de choisir le terrain d’investigation, d’élaborer des hypothèses ancrées et de 
construire les outils méthodologiques pour l’enquête empirique. La deuxième phase, faisant usage de 
l’entretien semi-structuré, a visé à faire émerger et à déconstruire les représentations dominantes de 
l’agir professionnel. Les résultats montrent que, pour faire face aux tensions liées à la reconfiguration 
du système universitaire italien, les professeurs d’UNISOB oscillent entre différentes grammaires ac-
tionnelles. 
 




Facing the tensions linked to the reconfiguration of the Italian university system: the voice of professors 
The reconfiguration of University system is an international phenomenon of profound relevance. This is 
composed by several changes relating to everyday practices acted by the actors (professors, students, 
technical-administrative staff, etc.) who inhabit this context. Among these changes, the paper focuses on 
the transformations of professional agency of university professors – with particular attention to activities 
of research, teaching and governance – through the analysis of the results of a research conducted at 
Suor Orsola Benicasa University of Naples. Based on a comprehensive epistemological and methodologi-
cal posture, the research was articulated in two successive phases. A first exploratory phase aimed to 
specify the research questions, to choose the field of investigation, to elaborate anchored hypotheses and 
to construct the methodological tools for the empirical investigation. The second phase, making use of 
semi-structured interviews, aimed to bring out and deconstruct the dominant representations of profes-
sional action. The results show that, in order to face with the tensions associated with the reconfiguration 
of the Italian university system, professors switch between different action grammars.  
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1.  Contexte de l’étude 
 
La reconfiguration du système universitaire est un phénomène international d’actualité. Il est lié 
au rôle stratégique que l’information et la connaissance scientifique ont commencé à jouer, 
entre la fin du précédent millénaire et le début du nouveau, avec la transition d’une société in-
dustrielle vers une société post-industrielle (Bell, 1973 ; Drucker, 1993 ; Touraine, 1969). Comme 
le suggère Paolo Orefice (2013), cette nouvelle organisation socio-économique a modifié en 
profondeur l’identité pluriséculaire de l’université, basée sur une conception linéaire du rapport 
triadique entre recherche scientifique, enseignement académique et monde professionnel. En 
effet, selon la reconstruction proposée par Jan Spurk (2013), dans la société industrielle, 
l’université a pour fonction : 1) de promouvoir le développement de connaissances scienti-
fiques ; 2) de les diffuser à un public limité et homogène de jeunes, engagés dans leur forma-
tion, afin de leur permettre d’exercer des rôles professionnels de responsabilité. Dans la société 
post-industrielle, apparait une conception bien plus complexe et interconnectée des rapports 
entre recherche, formation et travail. En effet, les connaissances, devenues un atout économique 
fondamental, sont produites par une grande variété d’acteurs institutionnels et sont accessibles 
à un grand nombre de personnes (d’Alessandro, 2013). En ce sens, plusieurs phénomènes trans-
formatifs sont repérables à l’intérieur du monde académique : évolution de sa mission politique 
et culturelle, de ses modèles d’organisation et de gestion économico-administrative, de ses pa-
radigmes épistémologiques et méthodologiques, de sa structure pédagogique et didactique ; 
de son rapport au territoire (Annoot & Piot, 2013 ; Millet & Annoot, 2017). 
 
Dans un tel scénario, les processus qui conduisent à la genèse du savoir et à son partage doi-
vent être considérés comme des moteurs essentiels du développement territorial (Alessandrini 
& d’Agnese, 2013). C’est dans ce sens que l’université a repris un rôle de premier plan : à travers 
ses activités de recherche et d’enseignement, elle peut élaborer des connaissances qui, directe-
ment ou indirectement, déclenchent une dynamique d’innovation utile pour atteindre les objec-
tifs de développement économique, social et culturel (Rossi, 2014). En effet, l’université dialogue 
de plus en plus avec les institutions, les entreprises, les associations, les groupes de pression, 
etc., pour identifier, satisfaire et/ou transformer les besoins des acteurs individuels et collectifs 
(Fabbri, 2014) ; elle peut alors devenir le centre d’un réseau de services
1
 qui permettent aux ci-
toyens de participer, de manière plus compétente et active, à la gestion de la communauté et à 
son orientation vers le bien commun (Milani, 2017). 
 
La construction d’un tel dialogue conduit inévitablement à la reconfiguration identitaire de tous 
les acteurs qui y participent. Pour l’université, ce processus prend la forme d’un réexamen des 
deux missions qui ont historiquement structuré son identité politico-culturelle. En effet, pour 
que les connaissances puissent générer des opportunités pour le territoire, elles doivent être 
développées à travers des pratiques de recherche socialement légitimes et validées, basées sur 
des modèles épistémologiques et méthodologiques qui prennent en compte la « valeur 
d’usage » et la « transférabilité » des résultats des recherches (Striano, 2011). De même, les pra-
tiques d’enseignement devraient viser à développer non seulement les connaissances concep-
tuelles, mais aussi les connaissances procédurales (acquisition des structures opérationnelles des 
activités exécutives), métacognitives (compréhension des critères qui régissent les structures 
actionnelles susmentionnées) et stratégiques (conception, mise en œuvre et gestion des straté-
gies d’action non exécutives dans un domaine spécifique d’activité) (Baldacci, 2014a). 
 
Par conséquent, il est nécessaire de repenser les épistémologies et les méthodologies sous-
jacentes aux actions concrètes des chercheurs et des professeurs universitaires (Galliani, 2011). 
Un tel processus ne va pas de soi : il implique des investissements matériels et immatériels qui 
                                                                    
1
 Services d’orientation et de reconnaissance des acquis, services pour la création de réseaux internationaux, services de 
soutien administratif et scientifique pour la participation à des appels à propositions de financement pour la recherche, 
etc. 
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permettent aux chercheurs et aux professeurs universitaires de réfléchir sur leurs actions profes-
sionnelles, en participant à des groupes de travail capables d’auto-évaluation critique de leurs 
pratiques de recherche et d’enseignement, afin de pouvoir les transformer (Felisatti & Serbati, 
2014 ; Margiotta, 2014a ; Fedeli & Taylor, 2016). 
 
Cependant, cette reconfiguration du système universitaire a abouti, dans les différents pays oc-
cidentaux, dont l’Italie, à une série de réformes qui font ressortir le côté sombre et inquiétant de 
la société de la connaissance. La principale critique formulée à l’encontre de ces mesures poli-
tiques et législatives – comme suggéré, entre autres, par Alex Callinicos (2006) – est que, der-
rière l’objectif de la démocratisation du savoir, se cache une dévaluation radicale du savoir lui-
même. En effet, celui-ci se voit réduit à une simple séquence d'informations en raison de la lo-
gique de l’économie cognitive à caractère néolibéral. Dans cette nouvelle structure économique, 
au-delà d’une certaine rhétorique qui souligne la dimension collective et démocratique du pro-
cessus de construction des savoirs, la connaissance est conçue exclusivement comme le produit 
d’un processus de traitement, d’acquisition et de partage de l’information à travers des dyna-
miques toujours plus individuelles et utilitaires (Sirignano, 2012). Ce processus, défini par Gert 
Biesta (2010) sous le terme de « learnification », minimise la dimension relationnelle de l'acte 
éducatif au profit de la dimension économique-fonctionnelle : le rapport dialogique-réflexif 
entre professeur et étudiant est réduit à une transmission efficace et efficiente de savoirs. Le sys-
tème universitaire devient donc un des nombreux acteurs qui agissent sur le marché élargi du 
savoir (Edwards, 2007). 
 
Cette transformation, caractérisée par une « pression sociale totale » et par un « pouvoir de per-
suasion » généralisé (Riva, 2014), provoque une profonde déstructuration de l’ancienne logique 
du système universitaire, institution dont l’identité historique et culturelle de type communau-
taire (Margiotta, 2014b) trouve ses racines dans la finalité pédagogique d’émancipation sociale 
par la recherche, l’enseignement et la formation à la recherche (Casalini & Mattei, 2018). Cette 
identité laisse de plus en plus de place à une logique de « financiarisation du monde acadé-
mique » (Peters, 2013), fondée sur une pensée instrumentale qui transforme l’agir des cher-
cheurs et des professeurs aussi bien que l’agir des étudiants et du personnel technico-
administratif dans des performances évaluables par des indicateurs prédéterminés et standardi-
sés, qui ne prennent pas en compte la dynamique contextuelle dans laquelle se forme cet agir 
(Spurk, 2013). En outre, une telle logique incrémente les niveaux de concurrence entre les ac-
teurs du système (étudiants, chercheurs, professeurs, personnel technico-administratif) orientés 
vers l’acquisition des positions les plus avantageuses sur le marché du savoir (Galimberti, 2018). 
 
En résumé, il est possible de soutenir que le système universitaire est traversé par une dyna-
mique de changement très complexe qui génère des scénarios et des positions souvent en ten-
sion et en opposition les unes par rapport aux autres (Milana & Holford, 2014). Ces contradic-
tions découlent du « chevauchement des objectifs traditionnels de l’université (formation élitiste 
pour la classe dirigeante et les professions libérales), avec ceux de la période de l’université de 
masse (croissance culturelle de masse, formation des citoyens), avec les tendances fonctionna-
listes actuelles (formation professionnelle supérieure, visant l’employabilité et la compétitivité du 
système économique) » (Baldacci, 2014b). Chacun des trois objectifs ici énoncés est soutenu par 
– et, à la fois, soutient – des valeurs, des connaissances et des pratiques suffisamment homo-
gènes qui constituent une « grammaire » actionnelle (Genard, 1999), c’est-à-dire un répertoire 
de règles et de stratégies que les acteurs sociaux apprennent à interpréter pour donner forme à 
leurs propres actions. Ces grammaires, avec leur propre historicité et leur propre pouvoir, dans 
une période de transition comme celle que le système universitaire vit aujourd’hui, se rencon-
trent et s’affrontent dans les activités de recherche, d’enseignement et de gouvernance
2
 qui or-
                                                                    
2 
Le terme de « gouvernance » renvoie, de façon générale, à la manière dont un domaine d’activités est gouverné. Dans 
ce sens, pour ce qui concerne le système universitaire, la gouvernance est l’ensemble des stratégies, méthodes et outils 
– élaborés par des organes de différents niveaux hiérarchiques – nécessaires pour orienter l’institution académique à 
travers des décisions fondées sur le recueil et l’analyse des informations, sur la coordination des activités et sur le moni-
torage et l’évaluation des résultats obtenus. Dans le système universitaire italien, la Loi 240/2010 a réformé la gouver-
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ganisent la vie professionnelle quotidienne des professeurs universitaires, générant des situa-
tions d’incertitude et de nombreux dilemmes professionnels (Mormont, 1994). 
 
2.  Cadre épistémologique et méthodologique 
 
Afin d’étudier les dynamiques actionnelles mises en place par les professeurs universitaires dans 
le complexe processus de reconfiguration du système académique et, en particulier, en Italie, 
une recherche exploratoire a été menée, dans les années 2015/2018, à l’Université Suor Orsola 
Benincasa de Naples (UNISOB). Cette université, non étatique et de petite taille, a une très 
longue histoire
3
. Parmi les 97 institutions universitaires qui composent le système italien, aux-
quelles il faut ajouter les 30 universités légalement reconnues, le choix de mener la recherche à 
l’UNISOB – université dans laquelle travaille l’auteur – est strictement lié à l’approche épistémo-
logique de type pragmatique choisie pour l’enquête. 
 
Selon le pragmatisme américain du début du siècle dernier (Pierce, James, Dewey, etc.), la re-
cherche scientifique (inquiry) est une activité qui émerge d’une situation incertaine et son but 
est de produire des connaissances utiles d’un point de vue pratique. En particulier, John Dewey 
(1938) affirme que l’inquiry découle toujours d’une situation réelle et concrète, dont la configu-
ration ne peut être comparée à celle des situations vécues précédemment car, contrairement à 
celles-ci, elle est caractérisée par une série d'éléments indéterminés, non définis et désordonnés, 
qui ne constituent pas (encore) un ensemble réglé et significatif, c'est-à-dire une expérience. 
Donc, l’objectif de l’activité de recherche est d’interroger la situation afin d’identifier ses caracté-
ristiques spécifiques, d’établir une relation entre elles, de dessiner un ordre possible qui peut la 
conduire à assumer une forme plus claire et davantage perceptible. Pour le dire avec les mots 
de Dewey (1938, p. 108), l’inquiry tente, de manière « contrôlée » et « directe », de transformer 
la « situation indéterminée en une autre qui soit déterminée, dans les distinctions et les relations 
qui la constituent, de manière à convertir les éléments de la situation initiale dans un ensemble 
unifié ». 
 
Une telle définition permet de penser la recherche au-delà des principes positivistes de neutrali-
té de la connaissance scientifique et de distance entre le sujet connaissant et l’objet à connaître. 
En effet, dans cette perspective épistémologique, la connaissance scientifique n’est pas le résul-
tat d’une observation ou d’une expérimentation neutre que le chercheur mène de l’extérieur sur 
l’objet à connaître ; elle n’est pas le fondement objectif sur lequel les acteurs sociaux, peuvent 
construire un projet d’intervention pour changer la réalité. Au contraire, la connaissance scienti-
fique est le produit d’une relation qui imbrique, dans un ensemble unifié, les acteurs sociaux 
(parmi lesquels, le chercheur) et la situation concrète ; elle est elle-même une action transforma-
trice qui, en lien avec le monde social, suit une méthode constante de problématisation, et con-
duit l’unité organisme-milieu à une meilleure organisation, produisant ainsi une forme 
d’émancipation (Striano, 2015).  
                                                                                                                                                                          
nance universitaire, en fournissant des indications sur la composition et les fonctions des différents organes qui pren-
nent en charge cette responsabilité : 1) le recteur avec son équipe composée de pro-recteur(s) et de délégués à des 
fonctions/domaines d’activité spécifiques (par exemple, didactique, recherche, orientation, tutorat/mentorat, job place-
ment, inclusion des étudiants avec besoins éducatifs spéciaux, coopération internationale, etc.), 2) le conseil 
d’administration, 3) le Sénat académique, 4) les directeurs de département (ou les doyens de faculté) avec (éventuelle-
ment) leurs délégués, 5) les directeurs d’éventuelles structures de raccord entre département (ou faculté). À ces niveaux 
de gestion des organes, des structures et des services de l’université, il faut ajouter le niveau de la gouvernance des acti-
vités de recherche des départements (Commission pour la qualité de la recherche) et la gouvernance des parcours de 
formation (président du Cours d’etude, professeurs référents du Cours d’etude, Commission pour la qualité de la didac-
tique du cours d’etude, Conseil du cours d’etude, Comité pour les relations entre cours d’etude et territoire, etc.). 
3 
UNISOB est la plus ancienne université libre d'Italie. L’université, laïque, a son siège dans l’ensemble monumental de la 
Citadelle monastique fondée en 1582 par Orsola Benincasa, mystique, dont elle conserve le nom. Le complexe a com-
mencé à accueillir, à partir du 10 juillet 1864, une école gratuite réservée aux femmes. En 1885, la Faculté du Magistère a 
également été créée pour la formation des enseignants. Environ un siècle plus tard, la Faculté de Magistère a été réfor-
mée par la création de l’Institut universitaire Suor Orsola Benincasa. En 2004, l'Institut universitaire a été transformé en 
Université Suor Orsola Benincasa. 
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Pour cette raison, en reconnaissant la valeur pratique et sociale que le pragmatisme attribue à la 
recherche, nous avons choisi de concevoir l’UNISOB non seulement comme un contexte de tra-
vail, mais également comme un contexte d’investigation. En tant qu’université traversée, très 
récemment (2015/2019), par une transition institutionnelle qui a conduit à une reconfiguration 
de son statut juridique et de son organisation, elle se présente comme un cas d’étude intéres-
sant pour comprendre les changements institutionnels ; ces derniers sont caractérisés par des 
processus de traduction des instances globales et nationales au niveau local et, en conséquence, 
par des dynamiques actorielles à la fois intrapersonnelles et interpersonnelles. Ainsi, le terme de 
compréhension renvoie à l’action de prendre en soi l’objet de recherche ou, mieux encore, à 
l’action d'interpénétration et de transformation mutuelle entre sujet et objet. 
 
À partir de ce cadre épistémologique, le parcours d’investigation a été structuré selon une mé-
thode élaborée par Marie-Noëlle Schurmans (2009) ; elle permet d’explorer la situation indéter-
minée (c’est-à-dire l’objet de recherche) par une constante triangulation entre : 1) le chercheur, 
en tant que acteur social ; 2) son milieu, formé par des savoirs issus du sens commun (le terrain 
d'investigation) ; 3) une analyse épistémologiquement et méthodologiquement fondée (la théo-
rie). L’objectif de cette triangulation est de : 
 
- faire émerger l’image dominante de l’objet de recherche ; 
- déconstruire cette image, en déclenchant un processus de réflexion sur les significations 
minoritaires qui caractérisent, souvent de façon latente et inconsciente, les expériences 
des participants à la recherche ; 
- reconstruire une nouvelle représentation de l’objet de recherche, capable d’illustrer sa 
complexité et pluralité interne, à partir des apprentissages actuels et précédents, à la fois 
formels et informels, que les participants ont élaborés et intégrés. 
 
Cet objectif peut être atteint grâce à une procédure en quatre étapes, par laquelle le chercheur 
s’engage donc à explorer, à négocier et à valider les connaissances générées par la confronta-
tion avec l’autre. En particulier, dans la première étape, définie comme une « exploration tous 
azimuts », le chercheur, en commençant par son plan biographique, s’engage dans une explora-
tion des significations habituellement attribuées à l’objet d’investigation, en utilisant des outils 
non structurés et informels tant sur le plan du terrain (par exemple, discussions occasionnelles, 
micros-trottoirs, coupures de presse, sites informatiques) que sur celui de la théorie (par 
exemple, analyse étymologique, brefs détours historiques, première révision de la littérature 
scientifique). Cette exploration, qui permet de préciser les questions initiales de la recherche et 
d’identifier le terrain spécifique de l’enquête, continue dans la deuxième phase d’investigation, 
appelée « exploration organisée », dans laquelle les outils deviennent de moins en moins for-
mels et artisanaux : par exemple, sur le plan théorique, une revue systémique de la littérature 
peut être effectuée et, sur le plan empirique, des entretiens individuels ou collectifs avec des 
informateurs stratégiques peuvent être menés. Le but est de permettre au chercheur de dé-
ployer ses hypothèses et de construire les outils méthodologiques afin d’en examiner la valida-
tion. 
 
Pour ce qui concerne la recherche présentée ici, comme explicité dans une précédente publica-
tion (Chello & Perillo, 2018), les deux premières étapes ont permis de choisir l’UNISOB comme 
terrain d’investigation et de préciser l’objectif de la recherche par trois questions : a) comment 
les professeurs d’UNISOB perçoivent les changements qui se produisent aux niveaux internatio-
nal, national et local ? ; b) comment interprètent ils leur rôle professionnel ? ; c) comment struc-
turent ils leurs actions pour assumer leurs responsabilités en matière de recherche, 
d’enseignement et de gouvernance ? 
 
Pour ce qui concerne l’élaboration des hypothèses d’investigation, ces questions mettent au 
premier plan les concepts de « changement » et d’« agir professionnel ». Ces concepts – comme 
attesté par l’exploration organisée sur le plan théorique – sont aujourd’hui au centre de la litté-
rature pédagogique qui, en se référant aux approches de l’enseignant réflexif (Schön, 1984) et 
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de l’apprentissage transformatif (Mezirow, 2000), considère le changement des organisations de 
travail et le changement à l’intérieur de ces organisations comme un espace-temps dans lequel, 
par des pratiques professionnelles concrètes (Wenger, 1998), se produisent de nombreux ajus-
tements, réarticulations et recompositions des relations entre sujets, objets et contextes (Corbi, 
Perillo & Chello, 2016). Une telle conception du changement permet de dépasser les visions op-
posées de l’action professionnelle comme, d’une part, le résultat d’une détermination extérieure 
au sujet et, d’autre part, le résultat de ses motivations internes (Schurmans 2013). En accord avec 
le pragmatisme de John Dewey (1929 ; Dewey & Bentley, 1949), elle permet de concevoir l’agir 
comme le résultat toujours en devenir des processus transactionnels qui structurent la relation 
entre l’organisme et le milieu. De tels processus transactionnels mettent en lumière des appren-
tissages implicites, latents et enracinés dans les pratiques quotidiennes (Rémy, 1994), devenant 
ainsi à la fois une opportunité et une limite pour le processus de formation personnelle et pro-
fessionnelle (Chello, 2013).  
 
Pour faire émerger ces apprentissages et répondre aux trois questions de recherche, des outils 
ont été construits pour investiguer le terrain d’une manière plus organisée. Parmi les outils 
d’enquête utilisés, nous nous centrons ici sur l’entretien semi-structuré. En cohérence avec le 
cadre épistémologique et méthodologique adopté, l’entretien semi-structuré permet à 
l’interviewé d’avoir l’espace cognitif indispensable pour proposer sa propre interprétation de 
l’objet de recherche et à l’intervieweur d’avoir l’espace nécessaire pour orienter l’entretien vers 
la construction d’un produit transactionnel partagé (Schurmans, Charmillot & Dayer, 2008). Pour 
cette raison, la grille d’entretien a été construite en élaborant des questions suffisamment géné-
rales et ouvertes, accompagnées de questions plus précises. Celles-ci sont utilisées par 
l’intervieweur en cas de doute quant au sens à donner aux questions posées, en cas de silences 
prolongés ou encore de distanciation excessive par rapport au discours sur l’objet de recherche. 
La grille a été soumise à un processus de validation : deux entretiens tests ont été menés avec 
l’objectif d’affiner le style interlocutoire de l’intervieweur et d’améliorer l’argumentation des 
questions. 
 
Durant la troisième étape de la recherche, les entretiens semi-structurés ont été conduits auprès 
d’un échantillon de douze professeurs ayant des responsabilités de gouvernance à différents 
niveaux de la vie académique (délégué du recteur, représentant au sein du Conseil 
d’administration et du Sénat académique, doyen de faculté, délégué de faculté). Les sujets ont 
été identifiés, parmi la population de 59 professeurs associés et ordinaires
4
, en fonction des cri-
tères suivants : 
 
- l’équité numérique entre les trois facultés (4 professeurs pour chaque faculté), les rôles 
professionnels (6 ordinaires et 6 associés), le genre (6 hommes et 6 femmes) ; 
- l’ouverture à la diversité en termes d’âge (de 35 à 70 ans), d’expérience professionnelle 
(dans d’autres secteurs professionnels et/ou dans la construction de carrières universi-
taires) et de domaines scientifiques (de la philosophie aux sciences socio-psycho-
pédagogiques, de l’histoire au droit, des langues à l’histoire de l’art). 
 
Au cours de la quatrième étape, les douze entretiens ont été analysés pour vérifier le niveau de 
saturation de l’information, c’est-à-dire le niveau d’ouverture représentationnelle maximale pos-
sible dans le contexte étudié, et pour valider les hypothèses de recherche. Les résultats de 
l’analyse permettent de soutenir – comme on le verra dans le paragraphe suivant – que 
                                                                    
4 
La population totale des enseignants de l’Université Suor Orsola Benincasa de Naples était composée, au début de la 
recherche (année académique 2015/16), de 444 personnels : 12 professeurs extraordinaires à durée déterminée, 19 ordi-
naires, 40 associés, 23 chercheurs à durée déterminée et indéterminée, 350 chargés de cours. En Italie, les professeurs 
extraordinaires sont des ensegnants de haute qualification scientifique et/ou professionnelle qui sont en contrat avec 
l’université pour trois ans, avec la possibilité d’un renouvellement de trois ans ; les chercheurs ont un statut comparable 
à celui des maȋtres de conférences, même s’ils sont sous contrat pour une période déterminée (trois ans) ; les chargés de 
cours sont des enseignants de statut différent (experts du monde professionnel, post-doctorants, chercheurs et/ou pro-
fesseurs stabilisés dans d’autres universités) contractualisés annuellement. 
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l’échantillon interrogé offre une représentation plurielle des transformations en cours dans le 
système académique, tant au niveau de l’identité professionnelle du professeur universitaire 
qu’au niveau des pratiques de recherche, d’enseignement et de gouvernance. Cela permet de 
proposer – à partir des connaissances qui émergent de manière transactionnelle – quelques 
pistes de recherche relatives à l’agir professionnel et aux apprentissages formels, non formels et 
informels qui le sous-tendent. 
 
3.  Résultats 
 
Pour illustrer la reconfiguration du système académique italien, la quasi-totalité des douze inter-
viewés se sont concentrés sur la transformation de l’identité professionnelle du professeur uni-
versitaire. En particulier, ils font référence à la transition d’une image du professeur comme 
membre « inaccessible et intouchable »
5
, d’« un petit cercle qui a fait de l'université une tour 
d'ivoire » à l’image du professeur en tant que membre d’une « communauté scientifique plus 
large, ouverte et plurielle ». Comme toutes les transitions professionnelles relues à la lumière 
d’une approche transactionnelle (Balleux & Perez-Roux, 2013 ; Chello & Perez-Roux, 2018), cette 
transition ne se limite pas seulement au passage d’un petit cercle à un groupe élargi. En effet, ce 
changement s’inscrit dans une temporalité, une « relationnalité », une symbolique différentes, 
qui conduisent les professeurs interviewés à dire que, actuellement, la communauté est caracté-
risée par une plus grande ouverture dans l’accès à la profession (qui ne se limite plus aux 
« élus » ou aux « enfants de la balle ») et par des relations plus démocratiques entre les profes-
seurs et les autres acteurs du système académique (étudiants et personnel administratif, avant 
tout). 
 
Toutefois, cette transition n’est pas linéaire et uniforme. Selon certains professeurs, le change-
ment professionnel n’est pas seulement le résultat de forces positives, comme l’ouverture et la 
démocratie ; il contient aussi des effets négatifs, comme la « déqualification et la technicisation 
des tâches de travail », réduisant la reconnaissance sociale du statut du professeur universitaire. 
Un processus progressif de « déprofessionnalisation » est ainsi mis en évidence :  
 
le statut de professeur est toujours plus fragile : on est presque la seule catégorie à subir en-
core l’arrêt de l’augmentation des salaires après la loi de 2010 ; en comparaison avec les 
collègues étrangers, notre rémunération est nulle ; avec la réforme de l’accès à la profession, 
qui transforme la figure du chercheur dans une place à durée déterminée et qui introduit 
l’habilitation scientifique nationale, le parcours professionnel est devenu très précaire et ir-
régulier ; et encore, la structuration d’un système d’évaluation aussi omniprésent et confor-




Pour résumer, ce qui semblait être, au début des années 1980, un processus de démocratisation 
de la profession apparaît aujourd’hui de plus en plus caractérisé par des décisions « hétéro-
directes » et basé sur une rationalité « technico-administrative ». 
 
Une telle situation est lue par les personnes interrogées comme étant caractérisée par une 
grande incertitude, en raison de fluctuations dont il est difficile d’établir l’orientation, même s’il 
est possible d’envisager « les risques et possibilités ». Toutefois, selon la plupart des interviewés, 
cette représentation de la situation est observable au niveau du système universitaire italien 
dans son ensemble, alors qu’au niveau local, les effets des telles tendances varient considéra-
blement d'un contexte à un autre. En fait, lorsqu’on demande aux interviewés de faire référence 
à leur expérience professionnelle, les professeurs soulignent que les effets les plus pervers de la 
reconfiguration du système universitaire italien sont atténués par la forme institutionnelle parti-
culière et la culture organisationnelle spécifique de l’université à laquelle ils appartiennent : 
« une université libre, de petite taille » caractérisée par « une culture de type communautaire ». 
                                                                    
5
 Les expressions ou passages entre guillemets et en italique sont issus des entretiens réalisés. Pour les extraits plus 
longs, les interviewés sont identifiés par un seul numéro pour des raisons d’anonymat.  
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C’est pour cette raison que la transformation de l’agir professionnel à l’aune de l’interconnexion 
entre les dimensions globale (niveau macro), nationale (niveau méso) et locale (niveau micro) est 
un angle privilégié dans l’analyse de nos résultats. 
 
3.1.  La recherche entre tradition et innovation : l’importance de la méthode 
 
Pour ce qui concerne les pratiques de recherche, les interviewés notent qu’elles ont été trans-
formées au niveau global par l’omniprésence des technologies numériques. Ces technologies 
introduisent de nouvelles opportunités. Un meilleur accès à l’information, la possibilité de diffé-
rencier les thèmes de recherche et de les imbriquer, un niveau plus large de confrontation entre 
pairs, la personnalisation des espaces et des temps de travail sont des éléments qui semblent 
faciliter l’activité de recherche des professeurs universitaires. Mais les technologies numériques 
comportent aussi de nouveaux risques : le décryptage problématique de la légitimité et de la 
qualité des sources, la tendance à la « dé-ontologisation »
6
 et à la fragmentation des connais-
sances, la dévalorisation du rôle de la « tradition théorique et disciplinaire » au profit d'une re-
cherche de plus en plus « journalistique », l’accélération excessive des temps de recherche et de 
publication contre le besoin de temps longs d’interrogation et de réflexion. 
 
Au niveau méso, l’attention de la majorité des répondants s’est portée sur la nouvelle configura-
tion du système national d’évaluation, introduite avec la Loi n. 286 du 24 novembre 2006. D’une 
part, cette loi a permis une plus grande comparaison entre les différents chercheurs et groupes 
de recherche ; d’autre part, en raison de son approche technico-quantitative, elle a renforcé les 
dichotomies du système universitaire italien (sciences fortes contre sciences faibles, recherche 
fondamentale contre recherche appliquée, université du Nord contre université du Sud). Enfin, 
elle a introduit de nouvelles comparaisons, surtout dans les sciences humaines : chercheurs pro-
ductifs contre chercheurs non productifs, quantité contre qualité de la production, recherche 
utile contre recherche non utile.  
 
L’interviewé 3 souligne une autre forte tension : l’opposition entre la nécessité d’internationaliser 
les activités de recherche, en rendant ses propres projets et publications plus interdisciplinaires, 
et la nécessité de progresser dans la carrière, en participant à des concours nationaux où la co-
hérence des activités de recherche dans un secteur disciplinaire est privilégiée. En effet, 
l’internationalisation implique la confrontation avec les cultures scientifiques de pays étrangers, 
dont l’identité ne correspond pas toujours à celle qui prévaut en Italie. Par exemple, le champ de 
l’« éducation » dans la culture anglophone aussi bien que le champ des « sciences de 
l’éducation » dans la culture francophone assument une caractérisation profondément interdis-
ciplinaire. Par contre, dans la culture italienne, le champ de la « pédagogie » est considéré 
comme autonome des autres disciplines qui s’occupent des phénomènes éducatifs-formatifs 
(sociologie de l’éducation, psychologie de l’éducation, philosophie de l’éducation, etc.). Selon ce 
même professeur, internationaliser suppose de « participer à des projets de recherche financés 
par des organisations internationales qui tendent à évaluer plus positivement des activités basées 
sur la rencontre de savoirs scientifiques différents ». 
 
Au niveau micro, les interviewés soulignent que les conditions particulières de l’université où ils 
travaillent – sa longue tradition dans les études pédagogiques, son caractère non public et sa 
récente réorganisation institutionnelle – rendent l’activité de recherche plus libre (absence d’une 
longue tradition scientifique dans certains secteurs scientifiques, présence de groupes de re-
cherche et non de départements, politique visant à expérimenter et à innover) mais aussi plus 
précaires (manque de fonds de recherche et de services spécialisés dans le soutien à la re-
cherche, absence d’accès gratuit aux banques de données, planification difficile des ressources 
économiques et humaines). 
                                                                    
6
 Cet interviewé utilise le terme de « dé-ontologisation » pour faire référence au processus, accéléré par les technologies 
du numérique, selon lequel la connaissance scientifique n’a aucune relation avec le fondement ontologique du réel, 
puisqu’elle est seulement le produit de discours élaborés par des communautés linguistiques qui produisent des sym-
boles détachés de la réalité. 
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Afin de gérer le passage d’une « mentalité typographique de recherche » à une « mentalité Inter-
net », la plupart des professeurs fait référence avant tout aux apprentissages formels. L’ancrage 
au secteur scientifique-disciplinaire apparaît à plusieurs reprises et s’avère productif, non pas 
tant en termes de connaissances apprises mais en termes de compétences critiques-réflexives et 
méthodologiques développées. Des termes tels que « approche », « méthode », « méthodolo-
gie », « discipline » sont mentionnés plusieurs fois pour souligner la nécessité de donner « une 
forme complète, même si temporaire, à la fluidité de la recherche dans l’époque du numérique » 
afin de « ne pas transformer la recherche en activité journalistique ». 
 
Dans de rares cas, des apprentissages non formels et informels sont évoqués : ils sont liés à la 
confrontation avec des collègues de la même ou d’autres universités ou avec d’autres profes-
sionnels (chercheurs, assistants, consultants, personnel administratif) qui gravitent autour du 
monde de la recherche. Ces apprentissages portent principalement sur des questions liées à la 
gestion de la recherche : modalités de financement, styles argumentatifs appropriés pour 
l’élaboration d’un projet, construction de partenariats, gestion économico-administrative du 
projet, etc. Même si les interviewés assument « un rôle significatif [de ces apprentissages] dans 
les pratiques actuelles de recherche » et ont « le désir d’être formé sur ces aspects », ces appren-
tissages sont peu abordés lors des entretiens, probablement parce qu’ils sont plus difficiles à 
reconnaître en raison de leur caractère silencieux et souvent inconscient (Schurmans, 1994). 
 
3.2.  L’enseignement entre participation et déqualification : le rôle du quotidien 
 
Pour ce qui concerne l’enseignement, les interviewés estiment que les transformations majeures, 
au niveau macro, sont à attribuer à la nouvelle configuration de l’ensemble du système de for-
mation, non seulement universitaire, mais aussi primaire et secondaire. En particulier, les profes-
seurs soulignent que l’école a simplifié ses propres objectifs d’apprentissage. Par voie de consé-
quence, elle a réduit le niveau quantitatif et qualitatif des connaissances et des compétences 
développées par les étudiants à la fin de la scolarité obligatoire. À cette « réduction des pré-
requis » s’ajoute un changement des compétences cognitives (attention, lecture, compréhen-
sion, mémoire, langage, abstraction, esprit critique) et des styles d’apprentissage (apprentissage 
par intuition et immersion, multitâche, pensée liée à l’oralité seconde), changement dû à l'utili-
sation quotidienne des médias numériques. Ces changements participent à rendre l’étudiant 
universitaire actuel profondément différent de celui du passé ; ils conduisent à une révision radi-
cale des objectifs, des activités, des méthodes et des outils utilisés dans l’enseignement supé-
rieur. 
 
Au niveau méso, les interviewés estiment que si la réforme du système universitaire italien, en 
cohérence avec les indications européennes (European Commission, 2008), a pour objectif 
d’articuler la recherche avec l’enseignement et avec la nouvelle exigence de diffusion gratuite 
des connaissances académiques sur le territoire (ce qu’on appelle la « troisième mission ») (Cas-
tagnaro & Capogna, 2014), elle impose par ailleurs des procédures (compétition et évaluation) 
qui séparent et, dans certains cas, opposent l’activité de recherche et l’activité didactique. En 
effet, les professeurs affirment que leur activité de recherche est « chartérisée » par des conte-
nus, un style argumentatif et un langage profondément différents de ceux de l’activité didac-
tique : les contenus des cours leur semblent « de plus en plus basiques alors que la recherche doit 
être originale et innovante (Interviéwé 6) ; la transposition didactique exige aujourd’hui « une 
argumentation plate et simple alors que les publications plus importantes sont publiées dans des 
endroits qui demandent un autre style et un autre registre linguistique » (Interviéwé 3).  
 
La transformation du système universitaire leur semble donc s’orienter vers une séparation de 
fait des deux activités, bien que cette dernière ne se traduise pas, comme dans d’autres sys-
tèmes académiques, par une séparation des fonctions et des carrières. 
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Au niveau micro, les professeurs affirment que l’université a beaucoup investi dans la reconfigu-
ration des parcours de formation, pour renforcer la professionnalisation, tant au niveau de la 
transformation des activités didactiques traditionnelles (titres, objectifs et contenus des ensei-
gnements) qu’au niveau de la création de nouvelles activités de formation (ateliers, séminaires et 
stages) et de nouveaux services (orientation, tutorat, job placement, etc.). Cette transformation a 
entraîné un changement dans les pratiques d’enseignement et, en particulier, elle a accru la 
charge de travail pour les professeurs : ils doivent désormais être plus attentifs à des aspects tels 
que la gestion des dynamiques relationnelles avec les étudiants, l’élaboration de stratégies et de 
méthodes d’enseignement capables d’intéresser et de motiver l’étudiant en le faisant participer 
activement et lui permettant de développer l’« esprit critique, qui demeure et doit demeurer le 
but ultime de la formation universitaire ». 
 
Pour gérer ces transformations, les professeurs se réfèrent en particulier à leurs apprentissages 
informels. La connaissance des caractéristiques de la nouvelle génération d’étudiants est très 
souvent élaborée sur la base d’expériences vécues dans des contextes privés et avec d’autres 
rôles (grand-père/grand-mère, parent, oncle/tante, etc.). De la même manière, la spécification 
de nouvelles stratégies et méthodes d’enseignement (exemples, études de cas, travail en 
groupe, etc.) se fait sur la base d’une « sensibilité d’homme/femme de la rue » plutôt que sur un 
plan professionnel. Cependant, on peut distinguer ceux qui sont arrivés à l’enseignement uni-
versitaire après avoir acquis une expérience dans l’enseignement scolaire ou dans d’autres do-
maines professionnels : ces expériences précédentes leur ont donné la possibilité d’apprendre 
des stratégies pédagogiques et didactiques pour la « gestion de la classe » et pour « rendre pra-
tiques les concepts abstraits ». Un seul des répondants affirme faire face à cette transformation 
par des apprentissages formels, notamment en étudiant des manuels de didactique universi-
taire. 
 
Au-delà des stratégies mises en place, une telle situation apparaît très critique pour l’ensemble 
des répondants : la crainte la plus répandue est que l’utilisation « artisanale » de méthodes di-
dactiques innovantes risque de banaliser les contenus des cours universitaires. Pour contrecarrer 
une telle dérive, les professeurs estiment qu’il est nécessaire de développer : a) une meilleure 
préparation pédagogique et didactique des enseignants-chercheurs universitaires ; b) un travail 
de coordination, surtout en première année, entre les professeurs d’une même filière, pour éta-
blir des objectifs communs ; c) une réflexion constante sur la relation entre connaissances disci-
plinaires, compétences transversales et compétences spécifiques du métier auquel l’étudiant se 
destine. 
 
3.3.  La gouvernance entre évaluation et bureaucratisation : quel équilibre ? 
 
Au niveau macro, les transformations majeures de l’activité de gouvernance se réfèrent aux pro-
cessus de « mondialisation et de libéralisme économique » qui semblent caractériser de plus en 
plus les systèmes éducatifs occidentaux et qui rendent l’université « subordonnée au système 
financier international, peu transparent ». 
 
Au niveau méso, les interviewés affirment que la réforme du système universitaire italien a con-
duit à « une augmentation des espaces et des temps de planification et de programmation », mais 
ces derniers sont « vidés d’une véritable décisionnalité politique » puisqu’ils sont caractérisés par 
une « rationalité technico-quantitative ». Tous les professeurs s’accordent en effet à dire que la 
réforme universitaire a conduit à une bureaucratisation excessive, qui rend la vie académique 
plus complexe et qui confond constamment la qualité des activités effectuées avec la qualité des 
procédures. 
 
Au niveau micro, la petite taille de l’université étudiée rend encore plus lourd le processus de 
bureaucratisation en cours. En effet, plusieurs interviewés affirment avoir toujours effectué, de-
puis le début de leur carrière, des tâches de gouvernance qu’ils ont aussi tenté d’alléger par des 
procédures simplifiées, alors que la tendance actuelle d’une évaluation constante « augmente 
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sensiblement la charge de travail du professeur » « sans produire, dans de nombreux cas, une 
amélioration des procédures et des activités ». 
 
En ce sens, les professeurs déplorent unanimement l’impossibilité de gérer à la fois des tâches 
de recherche, d’enseignement et de gouvernance. Non seulement pour des raisons liées au rôle, 
à la fonction, aux contraintes mais aussi pour des raisons que l’on pourrait qualifier 
d’épistémologiques : la recherche exige « la capacité de poser des questions, de sonder les con-
nexions et les interconnexions, d'élaborer de grands cadres conceptuels » – c’est-à-dire qu’elle 
exige une rationalité réflexive et globale – alors que la gouvernance exige « la capacité à ré-
soudre de façon efficace et efficience des problèmes » (Interviéwé 4) en se référant à une rationali-
té technico-instrumentale.  
 
Cependant, les interviewés n’envisagent pas la séparation entre les activités de recherche et 
d’enseignement, d’une part, et les activités de gouvernance, d’une autre part, puisque « sans 
entrer en classe et vivre avec les étudiants, il est impossible de savoir comment gérer l’université » 
(Interviéwé 5). En ce sens, « la gouvernance devrait être conduite, ensemble, par des professeurs et 
des administrateurs au plus haut niveau afin de combiner différentes connaissances et compé-
tences » (Interviéwé 2). 
 
En l’absence d’une telle configuration, les professeurs exercent leurs fonctions de gouvernance 
en se référant à des apprentissages antérieurs, notamment de type formel. En fait, plusieurs ré-
pondants affirment que la possibilité de gérer ces tâches aussi distantes de leurs activités de 
recherche et d’enseignement découle – presque en contradiction avec ce qui a été dit précé-
demment – de méthodes de travail utilisées dans l’activité principale : la recherche. C’est-à-dire, 
même s’ils affirment que la recherche et la gouvernance font référence à différentes formes de 
rationalité, ils soulignent que l’esprit critique et la rigueur méthodologique de la recherche sont 
les ressources clés pour prendre en charge les questions relatives à la gouvernance. De plus, se-
lon deux interviewés, la gestion de tâches de gouvernance peut aussi aider les professeurs à ef-
fectuer leurs propres activités de recherche et d’enseignement. En effet, de leur point de vue, 
elle suppose de prendre conscience de l’évolution du système dans lequel ils exercent leur pro-
fession et, donc, de l’évolution des acteurs de ce système, ainsi que de leurs besoins éducatifs-
formatifs. 
 
4.  Conclusion et perspectives 
 
Cet article rend compte des résultats d’une recherche exploratoire, menée à l'université Suor 
Orsola Benincasa de Naples, pour étudier et comprendre les manières dont les professeurs uni-
versitaires agissent par rapport au système de tensions qui se crée dans le processus, radical et 
profond, de reconfiguration du système universitaire. 
 
En particulier, pour ce qui concerne la première question de recherche, la perception du chan-
gement par les professeurs d’UNISOB, il est possible d’affirmer qu’ils se réfèrent, avec une 
grande sensibilité et compétence, au système d’influences mutuelles entre les différentes et 
multiples instances de changement au niveau international, national et local. Leurs discours, en 
fait, tendent à fournir une représentation complexe du processus de reconfiguration en cours : 
ils précisent tous qu’il n’est pas possible d’identifier une cause unique ou un facteur détermi-
nant, ni de penser le changement comme un flux se déplaçant de manière unidirectionnelle d’un 
niveau à l’autre. Une telle prise de conscience de la multidimensionalité des processus de transi-
tion et de traduction leur permet de reconnaître et de valoriser les spécificités de leur contexte 
de travail qui, en raison de sa petite taille et de son autonomie statutaire, semble dans certains 
cas avoir une plus grande capacité à répondre, de manière innovante, aux stimulations internes 
et externes. 
 
La réponse à la deuxième question de recherche relative à l’interprétation que les professeurs 
donnent de leur propre rôle professionnel, indique que les personnes interrogées ne tombent 
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pas dans les rhétoriques simplificatrices selon lesquelles les professeurs universitaires sont des 
membres d’une caste élitiste ou, au contraire, des ressources humaines asservies à un système 
de production néo-libéral. Ils se perçoivent et considèrent leurs collègues comme appartenant à 
un groupe professionnel en redéfinition. En ce sens, ils sont attentifs aux dynamiques de dépro-
fessionnalisation qui érodent leur statut, mais en même temps ils continuent à croire que leur 
profession a une finalité politique émancipatrice. 
 
Enfin, en ce qui concerne la troisième question de recherche, les douze entretiens montrent une 
pluralité de postures identitaires et de grammaires actionnelles que les professeurs universi-
taires élaborent dans un contexte en constante reconfiguration tel que celui de l’université. Ces 
postures et grammaires sont placées sur un continuum diversifié et très articulé, dont les ex-
trêmes peuvent être définis, avec Marie-Noëlle Schurmans (2001), en termes d’« agentité » et 
d’« actoralité ». Dans le premier cas, les interviewés soulignent l’affaiblissement de leur profil 
identitaire et, donc, de leur agir professionnel qui, dans certains cas, subit un blocage momen-
tané : le sujet se perçoit comme confronté à une situation de changement sans s’attribuer le sta-
tut d’auteur de sa propre action. Dans le second cas, les professeurs soulignent la possibilité de 
transformer leur propre profil identitaire, en agissant simultanément sur eux-mêmes et sur le 
contexte, à la recherche de solutions qui peuvent rééquilibrer la situation de changement : le 
sujet se perçoit comme l’auteur ou le co-auteur des tentatives de résolution mises en œuvre. 
 
Ces deux styles actionnels, avec les grammaires relatives qui les structurent, conduisent à la con-
figuration d’options opposées qui, soit ne peuvent être conciliées, soit peuvent s’imbriquer. 
Cette imbrication – qui peut être plus ou moins temporaire, plus ou moins aléatoire – est le ré-
sultat d’un mélange créatif et artisanal des ressources présentes dans la situation. En ce sens, 
elle génère des postures identitaires et des grammaires actionnelles qui apportent des solutions 
jamais vues auparavant. En particulier, cette imbrication dépend surtout, dans le cas des profes-
seurs universitaires interviewés, de la dynamique transactionnelle qui existe entre, d’une part, le 
cadre des apprentissages formels (découlant de la spécialisation dans un certain domaine scien-
tifique-disciplinaire et de la posture épistémologique-méthodologique utilisée) et, d’autre part, 
le cadre des apprentissages non formels et informels (découlant des expériences de la vie quo-
tidienne, comme celles vécues en famille et dans le temps libre). 
 
En ce sens, l’espace-temps transactionnel généré par le changement organisationnel en cours 
dans le système universitaire est perçu par les professeurs comme une sorte de situation dans 
laquelle les pratiques de travail courantes sont repensées et revisitées, en faisant référence à la 
fois : a) aux ressources personnelles tacites et latentes, comme les apprentissages non formels et 
informels ; b) aux ressources explicites et structurées, comme les apprentissages formels. Ce-
pendant, une telle activité de reconnaissance et de réflexion demande un effort affectif et cogni-
tif considérable, car elle questionne des habitus mentaux et éthiques qui se sont formés au 
cours de l’histoire de vie du professionnel. Par conséquent, elle nécessite un soutien pédago-
gique fort qui se décline, à la demande des interviewés, dans au moins deux directions : d’une 
part, la reconnaissance et la valorisation des apprentissages non formels et informels que les 
professeurs ont développé dans ce processus de transformation et, d’autre part, la création de 
lieux et de moments de réflexion, de confrontation, d’échange qui peuvent servir à structurer de 
nouvelles pratiques professionnelles avec le soutien de connaissances formalisées.  
 
Ce double défi conduit l’activité de recherche décrite ici à se prolonger dans les prochaines an-
nées académiques et à se transformer dans une activité de recherche plus structurée. En effet, 
sur la base des besoins de formation constatés par la recherche exploratoire illustrée jusqu'à 
présent, il est jugé nécessaire de procéder à une étude approfondie des modèles internationaux 
et nationaux de formation des professeurs universitaires afin de mettre en œuvre une re-
cherche-intervention visant à concevoir, suivre et évaluer des pratiques novatrices de formation 
et des modalités pertinentes de conseil pédagogique. 
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